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Conception du dispositif collaboratif




1 Cette recherche s’inscrit  dans le cadre de notre thèse de doctorat en didactique du
Français Langue Étrangère (FLE) portant sur la problématique générale de l’intégration
et  l’accompagnement linguistique des étudiants  internationaux dans l’enseignement
supérieur français. L’enseignement-apprentissage du français pour le public spécifique 
que sont  les  étudiants  allophones est  un champ de la  didactique du FLE désormais
communément  appelé  le  Français  sur  Objectif  Universitaire  (FOU) (Borg,  2011 ;
Mangiante et Parpette, 2011). Au sein du FOU, nous nous intéressons à l’activité prise
de notes  (PDN)  en  cours  magistral  (CM).  Cette  activité,  omniprésente  dans
l’enseignement  supérieur  français  et  particulièrement  normée,  fait  l’objet  d’un
traitement  très  diversifié  en  classe  de  FLE.  Quand  elles  existent,  ces  démarches
didactiques sont souvent ponctuelles (limitée à la classe de langue) et déconnectées des
situations cibles que sont les cursus disciplinaires.
2 Notre enquête s’intéresse à l’activité de PDN chez les étudiants allophones de l’Institut
d’Études Politiques de Lyon (IEP). Sous la forme d’une recherche-action menée entre
2014  et  2017,  nous  avons  questionné  les  difficultés  académiques,  mais  aussi  socio-
affectives, vécues par les allophones dans la réalisation de cette activité. Suivant un
processus  itératif,  nous  avons  confronté  nos  observations  de  terrain  et  les  apports
théoriques du champ pour aboutir à la conception du dispositif pédagogique Unipad.
Nous le qualifierons de « dispositif compagnon de l’activité d’apprendre » (Linard, 2002,
p. 148).  Testé  puis  implémenté  à  grande  échelle  à  l’IEP,  Unipad  est  un  dispositif
permettant aux étudiants allophones d’accéder aux PDN des étudiants francophones en
direct  des  CM,  au  moyen  d’un éditeur  de  texte  collaboratif  utilisé  de  manière
synchrone. Notre étude, qualitative à visée compréhensive, a cherché à questionner
l’évolution  des  usages  et  des  représentations  des  étudiants  allophones  dans  cette
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activité de PDN, sans puis avec Unipad. Nous nous intéressons à la fois à la démarche de
rétention matérielle  (production  de  notes  en  vue  d’une  révision)  et  au  vécu  socio-
affectif accompagnant cette activité.
3 Nous présentons dans cet  article  la  démarche de conception puis  d’implémentation
d’Unipad, ancrée dans la volonté de l’établissement de prendre en considération les
besoins spécifiques et identifiés des étudiants internationaux. Après avoir fourni les
éléments  contextuels  et  théoriques  à  l’origine  de  nos  questionnements,  nous
présentons le fonctionnement du dispositif Unipad et son protocole de conception et
d’analyse. Nous donnons à voir quelques extraits de corpus, qui mettent en regard les
deux phases du protocole d’analyse : l’activité de PDN sans puis avec Unipad.
 
2. Éléments contextuels et ancrage théorique
2.1. Constat de départ : mobilité étudiante et prise de notes
4 La mobilité étudiante, entrante et sortante, représente aujourd’hui un volet stratégique
de la plupart des établissements d’enseignement supérieur français. Si ce phénomène
d’échanges académiques n’est  pas  récent,  il  a  connu un essor  particulier  lors  de  la
création du programme de mobilité Erasmus, qui fêtait ses 30 ans en 2017. Malgré une
croissance  moins  importante  qu’à  ses  débuts,  les  chiffres  de  la  mobilité  étudiante
internationale n’ont cessé de progresser depuis 1987. D’après l’UNESCO1, la France était
en 2016 le premier pays d’accueil des étudiants Erasmus, et la 3e destination – derrière
l’Espagne  et  l’Allemagne  –  des  étudiants  internationaux  toutes  origines  et  tous
programmes de mobilité confondus. En termes d’effectifs,  ce public représentait,  en
2015, 12,1 % du total des étudiants de l’enseignement supérieur français.
5 Cette  massification  de  la  mobilité  s’est  accompagnée  d’une  réflexion  quant  à  la
préparation et l’accompagnement linguistiques de ce public allophone. Des enquêtes
ont  été  menées  autour  de  l’ouverture  internationale  des  établissements  supérieurs
(Dervin  et  Byram,  2008 ;  Endrizzi,  2010),  de  l’harmonisation  des  systèmes  de
certifications  des  langues  (Conseil  de  l’Europe,  2001 ;  Goes  et  Mangiante,  2007),  de
l’intégration de ces étudiants en milieu homoglotte (Abry et Fievet, 2006), et finalement
de  la  notion  de  FOU,  théorisée  en  2011  suivant  le  modèle  du  Français  sur  Objectif
Spécifique (Mangiante et Parpette, 2011 ; Hafez et al., 2011). L’objectif du FOU est de
préparer  l’étudiant  allophone à  faire  face  aux situations  de communication d’ordre
académique qui parsèment un cursus en langue française :  rédiger une dissertation,
présenter  un  exposé  oral,  lire  un  article  scientifique,  prendre  des  notes  en  cours
magistral  ou  encore,  par  exemple, communiquer  avec  la  communauté  étudiante  et
enseignante. Tout, ou presque, est langagier dans le milieu académique, a fortiori en
filières de sciences humaines et sociales.
6 Les questions de réception des CM et de PDN ont été largement étudiées par les sciences
du  langage  (SDL),  les  sciences  de  l’éducation  et  les  sciences  cognitives ;  à  travers
notamment les notions de polyphonie et l’analyse des pratiques méthodologiques de
l’activité  de PDN (Boch,  1998 ;  Bouchard et  Parpette,  2012 ;  Omer,  2003 ;  Roussey et
Piolat, 2003). A la suite de Piolat (2004), nous choisissons de parler d’activité de PDN et
non de PDN en tant que produit fini, afin d’analyser l’ensemble du processus entourant
son double objectif : la rétention matérielle et la rétention cognitive d’un discours oral
(Piolat, 2004).
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7 Les complexités mises en évidence dans la réalisation de l’activité de PDN sont d’abord
discursives. Le CM, au format transmissif, est un discours monologal. Il n’y a pas (ou
peu) d’espace pour des interactions entre l’enseignant et  les  étudiants,  ni  entre les
étudiants eux-mêmes, comme le permettent au contraire les cours au format Travaux
Dirigés (TD). Le CM est également polyphonique : nous retrouvons, dans le discours oral
dispensé,  d’une  part  les  différentes  postures  de  l’enseignant-chercheur  (expert  qui
transmet un savoir ; pédagogue qui attire l’attention sur une notion ; représentant de
l’institution qui fournit des informations administratives ; etc.), et d’autre part les voix
des différents chercheurs qu’il invoque pour étayer son discours (Bres, 2005 ; Marlot et
Baques,  2014 ;  Parpette  et  Bouchet,  2017).  Ces  postures  de  l’enseignant  et  ces  voix
imbriquées dans son discours complexifient la réception et la sélection des données en
vue d’une PDN pour le public non francophone.
8 La particularité du CM relève ensuite de son format : il est de longue durée (jusqu’à
quatre heures en France), dense, au débit généralement rapide, et traditionnellement
dispensé  en  amphithéâtre  face  à  des  effectifs  élevés  (souvent  plusieurs  centaines
d’étudiants).  Autant  de  caractéristiques  convertissant  la  PDN  en  une  « écriture  de
l’urgence » (Piolat, 2004, p. 1), relativement solitaire et requérant des compétences
linguistiques  et  méthodologiques  certaines  (simultanéité  écoute/rédaction,
compétences de reformulation, sélection, abréviations, etc.). Une troisième source de
difficulté est à rechercher dans la culture académique de notre pays : le CM tel qu’il est
dispensé en France présente des caractéristiques non partagées partout. En termes de
format, plusieurs cultures académiques optent pour une durée de cours plus courte ou
un format d'enseignement plus interactif (Suisse, Canada, USA, Turquie notamment).
De même, l'usage d'un manuel ou d'un polycopié est plus systématique ailleurs qu'il ne
l'est en France, notamment en sciences humaines (Chine par exemple). L’exigence de
PDN en CM attendue dans le système français – tacite mais difficilement contournable
en l’absence d’autres supports de révision – n’est donc pas universellement partagée ni
maitrisée.
9 S’il n’est pas question ici de remettre en question la pertinence cognitive de l’activité
de PDN – dont la double fonction de stockage externe (support matériel de rétention) et
de stockage interne (mémorisation) est reconnue (Piolat, 2004 ; Roussey et Piolat, 2003)
–  nous  questionnons  son  accessibilité  pour  un  public  allophone  intégrant
temporairement,  pour  un  semestre  ou  un  an,  nos  établissements  supérieurs.  Nos
interrogations  concernent  particulièrement  les  étudiants  dont  le  niveau  de  langue
française se situe en deçà du niveau B2 du Cadre Européen Commun de Référence pour les
Langues (CECRL)  (Conseil  de  l’Europe,  2001),  pourtant  officiellement  exigé.  Pour  ce
public,  cette situation nouvelle relève de complexités d’ordres à la fois linguistique,
méthodologique et  culturel.  Que proposent  aujourd’hui  les  établissements  d’accueil,
conjointement aux professionnels du FLE, pour accompagner ces nouveaux étudiants
dans la réalisation quotidienne de cette tâche ?
 
2.2. Didactique du FOU et prise de notes
10 Un certain nombre de matériaux pédagogiques FOU proposent un entrainement la PDN
en CM2. La préparation s’articule généralement autour de vidéos de CM accompagnées
d’activités d’écoute sélective, de synthétisation, reformulation ou notation rapide. La
PDN y est envisagée suivant la méthode traditionnelle : elle est individuelle et réalisée
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sur  support  vierge  (exempt de  matrice  ou de plan prédéfini  servant  de  guide).  Les
recherches menées en SDL, sciences de l’éducation et sciences de l’information et de la
communication  suggèrent,  elles,  que  l’activité  de  PDN  est  facilitée  lorsqu’elle  est
réalisée  à  partir  de  modèles  ou  d’une  trame  à  suivre  (Romainville  et  Noël,  2003 ;
Roussey et Piolat, 2003), et que les conditions d’apprentissage peuvent être optimisées
lorsque l’apprenant est en situation de collaboration entre pairs (Bourgeois et Nizet,
2005 ;  Dyke  et  Lund,  2007 ;  Henri  et  Lundgren-Cayrol,  1998).  Parallèlement,  les
préconisations du CECRL en matière d’approche actionnelle encouragent une pédagogie
partant de situations authentiques et rendant l’apprenant actif et autonome dans la
construction de son apprentissage. Ne pourrions-nous pas mettre en application ces
préconisations au sein même des CM, dont le public se compose de pairs partageant un
même objectif  de PDN ? C’est sur la base de cette interrogation que s’est construite
notre recherche-action et sur notre volonté de rapprocher davantage l’enseignement
du FOU et  le  milieu homoglotte  environnant.  Les  cours  de FLE intégrés  aux cursus
disciplinaires - c’est-à-dire dispensés non pas en amont des études mais parallèlement
aux cours de spécialité - adoptent un format extensif (rarement plus de deux heures
hebdomadaire). De plus, ils constituent un espace-temps souvent cantonné à la salle de
classe, séparé du milieu cible dans lequel l’étudiant doit réaliser la tâche authentique
(ici, la PDN). Nous pensons que ce temps de formation linguistique bénéficierait d’une
plus  grande  prise  en  compte  du  milieu  homoglotte  environnant,  par  un
accompagnement  qui  ne  se  limiterait pas  au  créneau  de  la  classe.  S’il  existe  des
exemples  de  démarches  pédagogiques  FOU  construites  à  partir  de  situations
authentiques  en  milieu  universitaire  (notamment  en  CM)3,  elles  restent  difficiles  à
mettre en œuvre. Proposer une formation FOU spécifiquement adaptée aux contextes
institutionnels et disciplinaires des apprenants est non seulement difficile en cas de
profils non homogènes, mais également exigeant en temps et moyens de conception.
Ces  constats  questionnent  la  manière  de  proposer  un  accompagnement  à  la  fois
quotidien et inclusif aux étudiants allophones, au-delà des cours hebdomadaires de FLE
et au plus près des cursus. Cette logique d’inclusion (voir Crouzier, 2005) suppose un
accompagnement  pensé  à  la  fois  par  l’enseignant/formateur  de  FLE  et  par
l’établissement cible, qui met en place des conditions d’accueil adaptées et équitables.
11 Notre  démarche  a  débuté  par  une  recherche  exploratoire  menée  en  2014  avec  un
groupe pilote d’étudiants testant l’usage d’un pad en CM (Bouchet, Dufour et Rengifo,
2014). Dans le cadre de notre thèse, nous avons ensuite modélisé et institutionnalisé les
modalités  de  collaboration,  pour  donner  naissance  au  dispositif  Unipad.  Nous
entendons par le  terme dispositif  un « ensemble intellectuel,  technique ou matériel
ayant  pour  fonction  d’assurer  la  réalisation  d’un  projet  et  définissant  le  rôle  des
acteurs,  des outils  associés  et  les  étapes nécessaires pour la  réalisation d’une tâche
préalablement identifiée » (Cuq, 2003, p. 75).
 
3. Unipad, dispositif collaboratif de prise de notes
3.1. Editeur de texte partagé
12 Unipad  est  articulé  autour  de  l’usage  d’un  éditeur  de  texte  partagé.  Cet  outil
collaboratif permet de créer des supports en ligne, appelés pads, sur lesquels peuvent
intervenir plusieurs utilisateurs de manière simultanée. Dans Unipad, chaque pad est
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daté et dédié à un cours,  pour accueillir  la PDN des étudiants.  Il  existe aujourd’hui
plusieurs éditeurs de texte partagé, le plus répandu étant le GoogleDocs. Nous avons
fait le choix de l’éditeur Framapad pour sa facilité de prise en main, son statut open
source  et  son  éthique  en  termes  de  protection  des  données.  L'interface  du  pad
comporte  trois  principaux  espaces :  une  zone  de  saisie  de  texte,  une  liste  des
utilisateurs connectés et une messagerie instantanée.
 
Figure 1. Interface d’un pad
13 Dans  le  cadre  d'Unipad,  l’accès  aux  pads  se  fait  via  la  plateforme  de  l’IEP  (fig.2).
L'activité de prise de notes s'organise alors grâce à une répartition des rôles. D’un côté,
des étudiants francophones volontaires sont invités à prendre des notes dans la zone de
texte, de l’autre, les étudiants allophones s’y connectent en tant qu’observateurs. Ils
ont ainsi accès à cette ressource écrite simultanément au discours oral de l’enseignant
(Figure 3). Les étudiants allophones ne prennent pas de notes sur ce pad mais peuvent
faire  le  choix  d’utiliser  parallèlement  un  support  personnel.  Libre  ainsi  à  chaque
étudiant de s’approprier cette ressource écrite du pad suivant des stratégies liées à
leurs besoins du moment.
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Figure 2. Espace de stockage des pads
 
Figure 3. Étudiante allophone utilisant Unipad
 
3.2. Modèle de collaboration d’Unipad
14 Pour qualifier les relations dans Unipad, nous nous référons à la terminologie issue du
modèle  sociocognitif  de  la  coopération  de  Baker  (2002).  Ce  modèle  a  été repris  et
commenté par Dyke et Lund (2007) dans le cadre de la conception d’outils collaboratifs,
pour défendre une conception fondée sur des choix pédagogiques et sociocognitifs et
non  uniquement  technologiques.  Ces  choix  à  l’origine  des  outils  de  collaboration
influencent le type d’interactions pouvant s’y produire. Dyke et Lund (2007) prennent
en  considération  trois  dimensions  de  la  collaboration :  la  symétrie,  l’accord  et
l’alignement.
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15 Nous avons appliqué les définitions de ces trois dimensions au dispositif Unipad afin de
penser  et  de  baliser  le  mode  de  collaboration  au  sein  d’Unipad.  Ce  balisage  et  la
régulation proposée sont donc basés sur des accords et non des contraintes techniques.
Aucun blocage, par exemple,  n’empêche un étudiant d’endosser le rôle de scripteur
lorsqu’il  le souhaite. En revanche, un accord tacite détermine suivant quelles règles
partagées s’effectue cette prise de rôle. Dyke et Lund (2007) analysent deux principales
formes d’éditeurs de texte partagés : la forme en accès libre et la forme avec accès par
jeton. La  première  repose  sur  une  participation  libre  et  simultanée  de  tous  les
utilisateurs lors de la rédaction d’un texte. La seconde, que nous avons choisie pour
Unipad, est une configuration au sein de laquelle seuls les utilisateurs possédant un
jeton symbolique de prise de tour ont la tâche de prendre des notes,  à un moment
donné. Ce choix de participation a un impact sur la symétrie, l’accord et l’alignement
de la collaboration en ligne, comme illustré ci-dessous.
 
Tableau 1. Effets de l'accès sur la symétrie, l’accord et d’alignement (Dyke et Lund, 2007 : 4)
16 Voici le fonctionnement d’Unipad suivant une modalité d’accès par jeton, au regard de
ces trois dimensions.
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Tableau 2. Application à Unipad des modèles de Baker (2002), Dyke et Lund (2007)
 
3.2.1. Symétrie
17 La  symétrie  est  définie  par  Dyke  et  Lund  (2007)  comme  les  rôles  endossés  par  les
partenaires pendant leur interaction au sein d’un éditeur de texte partagé. Le modèle
d’Unipad présente une participation asymétrique,  basée sur cette forme d’accès par
jeton. Seuls les volontaires francophones scripteurs peuvent posséder un jeton, c’est-à-
dire un rôle de scripteurs, pour produire des notes. Les utilisateurs allophones sont des
participants  observateurs de cette zone (mais  potentiellement acteurs sur le  tchat).
Nous  avons  brièvement  envisagé  la  possibilité  pour  les  étudiants  allophones  de
participer également aux PDN dans la zone de texte.  Nous avons finalement estimé
qu’outre le caractère confus que cela pouvait engendrer au sein du contenu des notes et
de  la  régulation  de  la  participation,  le  rôle  de  participant  observateur  serait  plus
favorable à une écoute attentive de l’enseignant accompagnée d’une lecture en temps
réel.  L’objectif  étant de permettre la focalisation attentionnelle sur un nombre plus
restreint  d’éléments,  réduisant  le  risque  de  surcharge  cognitive  face  à  ces  tâches
simultanées. Les travaux de Piolat, Olive et Kellogg (2005) ont en effet mis en évidence
que  face  à  l’exigence  d’un  traitement  multiple  et  rapide  d’une  information
(comprendre le contenu d’un discours oral et produire simultanément une rétention
matérielle),  le scripteur avait tendance à ne privilégier qu’une seule tâche à la fois.
Ainsi, à un moment donné, il privilégiera par exemple la compréhension au détriment
de la PDN, ou la PDN au détriment d’une compréhension immédiate.
18 On  parle  donc  de  participation  asymétrique  dans  l’interaction  francophones-
allophones,  mais  elle l’est  également,  ponctuellement,  entre  les  participants
francophones : pour une période de temps définie (une heure ou une sous-partie par
exemple), seul un scripteur effectue la tâche de rédaction « principale », avant d’être
relayé  par  un  autre  volontaire.  Cette  participation  alternée  n’exclut  pas  des
participations simultanées ponctuelles sous forme de corrections ou compléments au
texte principal. Ce choix de laisser la main à un rédacteur principal résulte de l’objectif
de  la  tâche à  réaliser :  dans  Unipad,  l’édition du texte  n’est  pas  pensée  comme un
moyen d’écriture créative où chaque participant apporte sa contribution personnelle
en termes de contenu, comme dans un brainstorming collectif par exemple. L’objectif
est  de  produire  une  rétention  matérielle  la  plus  fiable  possible  du  discours  de
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l’enseignant – à travers un style de PDN qui est propre à chaque scripteur (Piolat, 2004 ;
Roussey et Piolat, 2003). Ainsi, une rédaction principale exclusive évite une redondance
d’un même contenu produit au même moment, mais n’exclut pas – bien au contraire –
les  participations  ponctuelles  d’étudiants  apportant  leurs  compétences  et  leur
méthodologie en termes de mise en page, de correction, ou d’ajouts.
 
3.2.2. Accord
19 La régulation des interactions au sein d’un pad repose sur plusieurs accords : entre le
formateur/médiateur et les étudiants d’abord, entre les étudiants ensuite. Le premier
accord porte sur le contenu du support : dans Unipad, les utilisateurs s’accordent sur le
fait  que  le  texte  à  produire  est  la  PDN  du  cours.  Le  second  accord  porte  sur  les
modalités  d’accès  (règles  de  symétrie)  et  sur  l’avancement  collaboratif  dans  la
réalisation de la tâche, c’est-à-dire les règles d’alignement.
 
3.2.3. Alignement
20 L’alignement concerne le processus de « résolution coopérative de problèmes » (Dyke
et  Lund,  2007,  p. 4),  c’est-à-dire  le  déroulement  des  étapes  permettant  d’arriver  à
l’exécution  de  la  tâche  prévue  par  le  dispositif.  Au  sein  d’Unipad,  l’alignement
s’organise d’une part entre les scripteurs (on parlera alors de co-rédaction),  d’autre
part entre les scripteurs et les lecteurs. Dyke et Lund (2007) parlent dans ce cas d’une
relation scripteurs-observateurs. Au sein d’une participation asymétrique proposant un
accès non simultané au droit de rédaction principal, une co-rédaction se met en place
entre les différents scripteurs volontaires. La régulation de cette co-rédaction porte à la
fois  sur  le  moment  de changement  de  scripteur  et  sur  le  rôle  de  chacun.  Nous
empruntons la typologie proposée par Dyke et Lund (2007) pour qualifier les différentes
formes de co-rédaction observées sur Unipad.
Rédaction exclusive : la PDN principale est réalisée par un seul étudiant durant la totalité du
cours sans prise de relai (par choix ou absence de volontaires).
Rédaction alternée (fig.4) : les étudiants se répartissent la tâche de PDN pour intervenir tour
à tour sur le pad. La prise de relai est laissée au libre choix des participants, qui s’organisent
en amont du cours ou au sein du tchat. L’alternance est repérable par les changements de
couleurs.
 
Figure 4. Rédaction alternée
• 
• 
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21 Les  extraits  de  tchats  ci-dessous  présentent  des  interactions  entre  scripteurs
concernant cette prise de relai. Celle-ci est guidée par le plan du cours (« Je veux bien
faire le A. Peut-être quelqu’un pour le B ? »), par une heure précise (« A 15h15 tu peux
prendre la relève ») ou par des demandes liées à l’état de motivation ou d’attention du
scripteur (« Quand j’en ai marre (...) je te dis ? »).
 
Figure 5. Interactions organisant la rédaction alternée
Rédaction-correction :  la  co-rédaction  s’organise  autour  d’un  scripteur  principal,
soutenu par des étudiants chargés de la relecture et la correction en temps réel. Elle
prend la forme d’ajout d’informations (titres, dates, précisions, etc.) ou de corrections
de coquilles, en complément des rédactions exclusive ou alternée.
22 Dans ces exemples de rédaction-correction, le but est soit d’ajouter un commentaire ou
une nuance, soit d’effectuer un ajout d’ordre structurel (titre).
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Figure 6. Rédaction-correction
23 La vigilance des collaborateurs concernant la correction apparait également dans le
tchat :
 
Figure 7. Tchats mentionnant une correction
24 De  même,  le  tchat  permet  au  scripteur  principal  de  faire  appel  aux  rédacteurs-
correcteurs pour l’ajout d’informations, à l'instar de ces deux exemples :
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Figure 8. Tchats mentionnant une rédaction-correction
25 Parallèlement à cette régulation de la co-rédaction entre scripteurs, un alignement est
mis en place entre scripteurs-observateurs. Précisons que les observateurs sont à la fois
les étudiants allophones, objets de notre enquête, et les étudiants français, qui trouvent
également dans Unipad un certain nombre d’avantages en termes de suivi des cours et
de PDN (complément des notes, rattrapage en cas de retard, etc.)4.
 
Figure 9. Tchat mentionnant l'usage d'Unipad pour les Français
26 Dans Unipad, les observateurs ont deux options participatives : (1) la lecture (continue
ou ponctuelle) de ce qui se déroule sur le pad, parallèlement à l’écoute de l’enseignant
et à une PDN personnelle éventuelle ; (2) l’interaction avec les autres participants dans
le  tchat.  Nous  rejoignons  ici  l’hypothèse  de  Dyke  et  Lund  (2007),  bien  que  nous
émettions une réserve quant à  l’usage du qualificatif  de « passif »  (les  observateurs
étant actifs en réception) : « Il nous semble que l’accès par jeton soit potentiellement
plus favorable à une observation attentive du participant passif lors d’une phase de
rédaction  et  que  l’alignement  en  serait  meilleur ;  en  effet, le  participant  passif  ne
pouvant rédiger, ses deux options participatives sont de communiquer dans le chat et
de suivre la rédaction qui est en train de se dérouler. » (p. 5)
 
4. Approche méthodologique
4.1. Hypothèses et questionnements
27 Notre  démarche  méthodologique  reposait  sur  plusieurs  hypothèses.  La  première
concernant l’intérêt académique d’Unipad. Nous supposions que la synchronie entre le
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discours oral et la trace écrite présenterait un intérêt linguistique et méthodologique. A
l’image d’un sous-titrage (non littéral) du cours, Unipad faciliterait la compréhension,
mais  également  la  rétention  matérielle.  Les  travaux  portant  sur  la  PDN  et
l’apprentissage collaboratif défendent précisément l’intérêt, pour un élève, d’avoir sous
les yeux un modèle à suivre pour guider sa pratique (Bourgeois et Nizet, 2005 ; Henri et
Lundgren-Cayrol, 1998 ; Roussey et Piolat, 2003). Ainsi, observer un modèle de PDN à la
française  peut  potentiellement  encourager  une  réappropriation chez  l’allophone au
moyen de stratégies personnelles.
28 Une  seconde  hypothèse,  confirmée  après  notre  recherche  exploratoire,  portait  sur
l’intérêt  socio-affectif  d’Unipad.  Les  premières  analyses  ont  montré  que  cette
dimension  était  présente  dans  l’activité  de  PDN,  et  indissociable  de  la  dimension
académique (Bourgeois, 1998 ; Cahour et al., 2007). La socio-affectivité peut être définie
comme  ce  qui  « se  rapporte  à  l’affectivité  dans  ses  relations  avec  l’environnement
social » (Cnrtl) et concerne donc, dans notre contexte, les sentiments et les émotions
éprouvés par les étudiants en lien avec l’activité de PDN en CM. Afin de prendre en
considération ces dimensions académique et socio-affective, nous avons fait porter nos
analyses  sur  deux  volets :  la  PDN  en  tant  que  produit  (production  du  support  de
rétention  matérielle)  et  la  PDN  en  tant  que vécu  (dimension  socio-affective
accompagnant le moment du CM et l’activité PDN).
 
4.2. Approche expérientielle
29 Dans  le  but  d’analyser  l’utilisabilité d’Unipad,  c’est-à-dire  « l’expérience  interactive
d’un utilisateur avec un système » (Cahour et al.,  2007, p. 88), nous avons choisi une
méthodologie  expérientielle,  centrée  sur  l’utilisateur.  Ce  type  d’approche  permet
d’aller  au-delà  des  seuls  indicateurs  de  productivité et  de  performance  de  l’outil
technologique  (comme  le  faisaient  les  approches  classiques  techno-centrées),  pour
évaluer le rapport homme-machine en termes d’expérience des utilisateurs : « On se
trouve  (...)  confronté  au  besoin  de  développer  des  méthodologies  pour  étudier
l’expérience cognitive, affective et corporelle des utilisateurs de nouvelles technologies
afin  de  connaître  ce  qui,  dans  ces  nouveaux  instruments,  est  source  de  confort  ou
d’inconfort,  comment  les  utilisateurs  vivent  intimement  leur  usage,  et  comment  ces
outils transforment peut-être les modes de coopération et les relations sociales qui se
construisent pendant l’interaction. Il ne s’agit pas seulement de savoir ce qui peut être
accompli avec un nouvel instrument (en termes de performance et d’efficacité) mais
comment c’est accompli (en termes de sentiments, sensations, agréabilité). » (Cahour et al.
, 2007, p. 86)
30 La  méthodologie  expérientielle  se  base  sur  deux  principaux  types  de  données :
observables (traces visibles de l’utilisation du dispositif) et expérientielles (témoignages
de  l’expérience  vécue).  Ces  dernières  sont  produites  au  moyen  d’entretiens
d’explicitation, d’auto-confrontation et de questionnaires.  Notre corpus combine ces
deux types, complétées par des données contextuelles : entretiens avec des enseignants
et  le  personnel  des  Relations  Internationales  (RI)  (département  en  charge  de  la
mobilité).
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Tableau 3. Données de notre corpus global
 
4.3. Protocole de collecte et d’analyses
31 Le fait de mener notre enquête sur notre propre terrain professionnel fait de nous une
chercheuse-praticienne ou « chercheur de l’intérieur » (De Lavergne, 2007, p. 33). Cette
posture,  fréquente  dans  le  champ  de  la  didactique,  suppose  une  forte  présence  et
implication sur le terrain et convient aux approches de type recherche-action. Cette
dernière  se  caractérise  par  sa  visée  praxéologique,  soit  un objectif  de  changement.
Hugo et Seibel (1988, dans Barbier, 1996) les définissent comme des « recherches dans
lesquelles il y a une action délibérée de transformation de la réalité ; recherches ayant
un double objectif : transformer la réalité et produire des connaissances concernant ces
transformations » (p. 7) Cette démarche de changement vise à modifier une situation
existante  en  vue  de  l’améliorer.  Elle  adopte  une  logique  itérative,  dans  laquelle
plusieurs phases se succèdent et vont, à travers un aller-retour entre l’action de terrain
et les apports théoriques, rétroagir de façon spiralaire sur les précédentes (Dayer et
Charmillot,  2012 ;  Lejeune,  2014).  Se  conjuguent  une  dimension  pragmatique,  dont
l’enjeu  est  d’agir sur  son  terrain,  et  une  dimension  que  l’on  pourrait  qualifier  de
politique, dont l’enjeu est de changer une situation sur ce terrain (De Lavergne, 2007).
Une telle approche requiert une réflexion épistémologique particulière afin que cette
forte implication s’articule avec la distanciation nécessaire à la rigueur scientifique.
Cela passe, notamment, par la combinaison de plusieurs types de données.
32 Sur notre terrain, accompagner et analyser cette démarche de changement a donné
lieu à deux phases : un état des lieux et une analyse des besoins sans Unipad (phase 1),
puis une analyse de l’évolution des pratiques en présence d’Unipad (phase 2).
 
Figure 10. Protocole de collecte et d’analyse
Conception du dispositif collaboratif de prise de notes Unipad
Revue internationale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 34(2) | 2018
14
33 La phase 1 a consisté à accompagner les étudiants allophones en CM et à collecter leurs
supports de PDN (manuscrits ou dactylographiés) et leurs retours d’expérience sous
forme  de  témoignages  (entretiens  d’explicitation),  en  sortie  de  cours.  Nous  avons
complété ces données concernant la situation pré-unipad au moyen d’entretiens avec
des  enseignants  de  CM et  le  personnel  des  RI.  Nos  interrogations  portaient  sur  les
difficultés et les stratégies autour de l’activité de PDN, et sur des données contextuelles
concernant la situation de CM (durée, validation, mesures institutionnelles à l’égard du
public international, etc.).
34 La phase 2 portait sur cette même activité de PDN en présence d’Unipad. Le but était
d’observer  et  de  questionner  l’évolution  des  pratiques  et  des  représentations,  en
collectant à nouveau les supports de PDN et les témoignages en sortie de cours. Nous
avons mené quelques entretiens d’auto-confrontation (les étudiants commentant leurs
supports de PDN, en phases 1 et 2) et distribué des questionnaires de fin de semestre
pour  interroger  les  pratiques,  les  habitudes  méthodologiques  et  les  profils
académiques. Enfin, nous avons collecté des données observables au sein de l’interface
des  pads  (tchat  et  zones  de  texte).  Des  données  d’ordre  institutionnel  viennent
finalement illustrer la démarche de conception et d’implémentation d’Unipad (capture
de l’espace de stockage, tutoriel d’utilisation, etc.).
35 Nous reproduisons  ici  des  extraits  d’entretiens,  de  PDN et  d’interactions  issues  des
tchats, pour illustrer quelques résultats d’analyse. Ces derniers sont abordés à partir de
deux grilles d’observation : les traces de difficultés collectées en phase 1 et les traces
d’évolution observées en phase 2, en termes de processus de production de notes d’une
part (constitution d’un produit) et de dimension socio-affective d’autre part (vécu de
cette situation).
 
5. Analyses et résultats
5.1. Situation sans Unipad (phase 1)
36 Les  difficultés  vécues  par  les étudiants  allophones  en  situation  de  PDN  sont
principalement linguistiques, méthodologiques et culturelles (Mangiante et Parpette,
2011). Nous commençons par illustrer l’impact de ces difficultés, souvent imbriquées,
sur le produit et le vécu de la PDN en phase 1.
 
5.1.1. Difficultés au niveau du produit
37 Nos analyses mettent en évidence trois principaux écueils au sein des PDN : la justesse
linguistique, la complétude des notes et leur structure.
 
5.1.1.1. Justesse linguistique
38 Nos analyses mettent en évidence la présence de difficultés linguistiques au sein des
supports de notes. Les raisons avancées par les étudiants sont prioritairement liées à la
simultanéité entre l’écoute et l’écriture. Ces difficultés ont pour conséquence d’altérer
la justesse linguistique des notes, c’est-à-dire la correction linguistique des éléments
notés  vis-à-vis  du  contenu  transmis  (Dyke,  Teston-Bonnard  et  Lund,  2014).  Cette
altération s’observe d’abord au niveau terminologique, c’est-à-dire dans l’incorrection
d’un  mot  ou  d’un  ensemble  de  mots.  Elle  concerne  des  termes  liés  à  la  discipline
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(lexique spécifique,  noms propres  ou dates)  et  des  procédés  de  réduction (sigles  et
abréviations). Nous ne faisons pas référence ici à ce qui relève de la faute d’orthographe
ou de la coquille n’altérant pas la compréhension. L’altération de la justesse s’observe
ensuite au niveau syntaxique. Elle concerne des passages syntaxiquement incohérents
ou  inexacts  (cohérence  textuelle).  Ci-dessous,  quelques  exemples  d’incorrections
linguistiques portant sur des notions disciplinaires. Les extraits de PDN sont confrontés
aux extraits d’entretiens.
 
Figure 11. Difficultés linguistiques (lexique de spécialité)
39 Parallèlement à ces erreurs portant sur des noms propres ou des termes spécialisés, les
difficultés  linguistiques  sont  fréquentes  en  présence  de  noms  communs.  La
méconnaissance orthographique de certains termes empêche une vérification lexicale
au  moyen  d’outils  de  traduction  et  perturbe  ponctuellement  l’attention,  comme
l’explique Rosana :
40 Les difficultés linguistiques évoquées concernent enfin la notation de données chiffrées
et de sigles.
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5.1.1.2. Complétude des notes
41 Nos analyses montrent ensuite des lacunes en termes de complétude, c’est-à-dire de
critère quantitatif des notes. Nous ne nous référons pas ici à la longueur de la PDN,
variable en fonction des choix de sélection et de procédés d’abréviation. Notre grille
d’analyse  porte  sur  les  passages  lacunaires  que  nous  qualifions  de  « subis ».  Le
caractère contraint de ces passages laissés vacants s’observe par des traces explicites
d’inachèvement : points de suspension ou d’interrogation, croix ou blancs remplaçant
un élément, listes incomplètes, etc.
 
Figure 12. Passages lacunaires subis
42 Cette  incomplétude  subie  est  également  mentionnée  en  entretien.  Les  étudiants
expliquent les multiples raisons entrainant une suspension involontaire, et déplorée,
de leur PDN :  un mot ou concept inconnu,  un débit  trop rapide,  l’incompréhension
orale d’un mot,  une méconnaissance orthographique,  etc.  (voir  Bouchet,  2016b).  Ci-
dessous, Hacer évoque la complexité des énumérations :
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43 En entretien d’auto-confrontation, Xiang commente ces incomplétudes (Figure 13). Il
fait  le choix d’indiquer les passages lacunaires par des points d’interrogation ou de
suspension. Le marqueur de temps (heure) est utilisé pour retrouver un passage dans
l’enregistrement audio qu’il effectue du cours.
 
Figure 13. Passages lacunaires subis commentés en entretien
 
5.1.1.3. Structure : organisation des notes
44 Finalement, nous notons des difficultés d’organisation spatiale du texte. La structure
des  PDN  s’observe  à  travers  des  marqueurs  de  cohérence  textuelle  (titres  et
numérotation  de  parties),  la  présence  de  paragraphes  et  de  ponctuation,  et
éventuellement l’usage de connecteurs logiques (mots de transition, symboles tels que
les flèches). Cette structure méthodique participe à la clarté et l’efficacité d’une PDN
(Roussey et Piolat, 2003). Nous faisons encore référence ici aux cas d’absence subie, et
non choisie,  de  structuration.  Cette  difficulté  à  organiser  les  notes  est  évoquée  en
entretien et s’observe dans les PDN. Dans cet extrait, produit lors d’un cours de droit de
l’Union Européenne, la PDN est partielle, morcelée et exempte de hiérarchisation. Cette
incohérence structurelle laisse peu de potentialités en termes de révision ultérieure.
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Fig. 14. Difficultés de structuration et cohérence
 
5.1.2. Difficultés au niveau du vécu
45 En phase 1 (sans Unipad), des difficultés s’observent également au niveau du vécu. Elles
portent  sur  deux  principales  dimensions  (s’influençant  mutuellement) :  (1)  la
motivation et l’implication individuelle, (2) la dimension sociale de l’activité.
 
5.1.2.1. Motivation et implication
46 Nos entretiens font référence à la notion de motivation et d’implication des étudiants
dans le suivi des cours et la PDN. Ils évoquent des sentiments de démotivation ou de
découragement suite aux tentatives, souvent vaines, de comprendre et noter le contenu
d’un CM. Cette activité est évoquée comme une tâche hors de portée, ne justifiant plus
les efforts de concentration et d’implication. Les conséquences concrètes vont de la
déconcentration  (les  étudiants  sont  présents  mais  renoncent  ou  échouent  à  être
attentifs)  à  des  phénomènes  d’absentéisme  ou  d’abandon  (les  étudiants  cessent  de
venir). Azer déplore ici la durée de trois heures, selon lui démesurée comparativement
à sa culture académique turque où les cours ne durent pas plus d’une heure.
47 Rosana et Abella évoquent, elles, les difficultés d’une concentration longue dans une
langue étrangère. Elles expliquent manquer rapidement d’attention :
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48 Le  personnel  des  RI  évoque  également  ces  difficultés  et  leurs  conséquences  sur  le
phénomène d’absentéisme :
49 Ces conséquences concrètes (absentéisme ou abandon) participent à la dégradation du
sentiment d’efficacité personnelle, que Bandura (cité par Rondier, 2004) définit comme
« les  croyances  des  individus  quant  à  leurs  capacités  à  réaliser  des  performances
particulières » (p. 475). Cela donne parfois lieu à un sentiment de frustration :
50 Ces difficultés vécues ou anticipées provoquent une stratégie dans le choix des cours.
Les  étudiants  confessent  choisir  certains  CM  en  fonction  de  critères  d’accessibilité
(débit  lent,  présence  d’un  diaporama,  possibilité  de  récupération  des  notes,  etc.),
davantage que pour des raisons disciplinaires. Ces choix ne correspondent donc pas
systématiquement  à  leur  spécialité  d’origine,  risquant  d’ajouter  une  difficulté
scientifique et une frustration.
 
5.1.2.2. Dimension sociale
51 Parallèlement à ces ressentis liés à la pratique individuelle, la dimension socio-affective
de l’activité de PDN repose sur les relations des étudiants à leur environnement social.
Cette dimension sociale, évoquée en entretien, concerne principalement le rapport et
les interactions avec les étudiants français. Nous avons observé deux types de ressentis,
que nous qualifions de sentiment d’isolement et de sentiment d’inégalité. D’après les
témoignages, les étudiants allophones sont sensibles à ce qu’ils considèrent comme un
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savoir-faire  de  PDN  acquis  –  ou  en  tout  cas  raisonnablement maitrisé  –  chez  les
étudiants français, parfois décrits comme des « experts ». Sont soulignées bien sûr leurs
facilités linguistiques, mais également leurs habitudes méthodologiques, le schéma de
transmission-PDN  faisant  partie  de  la  culture  académique  française.  Si  ces
représentations sont à nuancer, la PDN restant une pratique parfois mal maitrisée par
les  étudiants  universitaires  français  eux-mêmes,  ils  disposent  a  priori  d'éléments
facilitants. Branca-Rosoff et Doggen (2003) soulignent par exemple que les étudiants
français  ont  l’occasion de  développer  des  compétences  utiles  à  la  PDN à  travers  la
pratique de la dissertation, qui requiert une organisation des informations sous forme
de planification.  Dans la réalité,  la méthodologie de la PDN n'est bien sûr pas pour
autant maitrisée par tous les francophones, mais Dans leur vécu de la situation, les
étudiants allophones évoquent toutefois un certain décalage entre eux et des étudiants
français perçus comme maitrisant la pratique.
52 Partant de ce constat, les étudiants internationaux cherchent fréquemment à obtenir
les  notes  des  étudiants  français  pour  combler  leurs  lacunes.  Cette  pratique  est  un
recours  intéressant,  mais  présente  l’inconvénient  d’être  irrégulière  et/ou  tardive
(notes récupérées ponctuellement, ou en fin de semestre avant les examens). De plus,
faire cette requête individuelle et répétée semble parfois entrainer des sentiments de
gêne, d’inconfort, voire d’orgueil blessé, visibles dans ces trois extraits d'entretien :
53 La phase 1  nous a  donc donné à  voir  un certain nombre de difficultés  touchant  la
justesse, la complétude et l’organisation des PDN, mais également la dimension socio-
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affective, individuelle et collective, de cette activité. Observons les évolutions en phase
2.
 
5.2. Situation avec Unipad (phase 2)
5.2.1. Evolutions observées en termes de production des notes
54 En présence d’Unipad, nous notons une évolution des pratiques dans la démarche de
production  matérielle  de  notes  à  deux  principaux  niveaux :  le  développement  de
stratégies individuelles et l’émergence de processus métacognitifs synchrones au cours,
c’est-à-dire d’analyses des étudiants sur leurs propres pratiques.
 
5.2.1.1. Stratégies individuelles différenciées
55 L’appropriation d’Unipad s’est faite de manière différenciée, chaque étudiant testant et
ajustant  peu  à  peu  sa  manière  de  prendre  en  main  le  dispositif,  d’en  évaluer  les
ressources, et de le combiner avec ses pratiques et besoins personnels. Nous avons vu
émerger et évoluer différentes stratégies individuelles dans la manière d’appréhender
l’activité de PDN et dans la constitution d’un support de rétention du cours.
56 Deux usages se distinguent d’abord en termes de temporalité :
Usage synchrone : les étudiants intègrent le pad à leur pratique en direct du CM, en tant que
ressource immédiate à la compréhension et la PDN.
Usage asynchrone : les étudiants se réfèrent au pad après le cours, à des fins de relecture ou
de révision (les pads restent disponibles une semaine).
57 Ces  deux stratégies  sont  non figées  et  souvent  combinées,  évoluant  au  cours  de  la
pratique. Marina et Rada expliquent ici l’alternance entre synchronie et asynchronie.
58 Outre la temporalité dans l’usage du pad (synchronie ou asynchronie), on constate des
variantes en termes de modalité d’usage :
Un  usage  de  complément : les  étudiants  utilisent  le  pad  pour  compléter  leur  PDN
personnelle, par des vérifications ponctuelles.
Un usage de substitution : les PDN du pad remplacent la PDN individuelle
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60 L’usage  de  complément  participe  à  la  remédiation  des  difficultés  linguistiques,  aux
passages  lacunaires  (notamment  lors  d’énumérations  longues)  et  au  manque  de
structuration des notes. Les extraits ci-dessous présentent des passages produits par les
étudiants  français  au  sein  des  pads,  présentant  un  potentiel  facilitant  pour  les
allophones en termes de justesse, complétude et organisation des notes.
 
Figure 15. Extraits de pads
61 Parallèlement à cet  usage de complément,  apparait  un usage que nous appelons de
substitution. Dans cette configuration, le pad remplace la PDN individuelle. N’étant plus
soumis à  une contrainte de PDN exhaustive (s’il  estime que les  PDN du pad seront
davantage réutilisables que ses propres notes), l’étudiant peut se focaliser sur d’autres
ressources attentionnelles. Ainsi, ponctuellement ou pour la totalité du cours, il peut
faire le choix de se concentrer sur le discours oral et/ou sur la lecture du pad. Cette
manière d’éviter une surcharge cognitive face à un traitement multiples (voir Piolat,
Olive et Kellogg, 2005) apparait dans les témoignages.
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62 Le temps libéré par ces pauses dans la  PDN peut être réinvesti  dans la création de
ressources complémentaires, accompagnant la compréhension du cours. Une étudiante
japonaise  a  par  exemple  fait  le  choix  de  renoncer  à  une  PDN personnelle  pour  se
consacrer à l’élaboration d’un lexique spécialisé français-japonais, complété en temps
réel à partir de la lecture du pad. Elle y a joint des éléments d’illustrations tels que des
cartes, pendant le cours.
 
Figure 16. Usage de substitution
63 Parallèlement à ces stratégies différenciées dans la réalisation des PDN, nous avons
observé la présence de réflexions métacognitives explicites, les apprenants s’exprimant
et s’interrogeant sur leur propre mode d’apprentissage.
 
5.2.1.2. Processus métacognitifs
64 La  métacognition concerne  l’ensemble  des  « pratiques  réflexives  qui  explicitent,  en
miroir,  le  fonctionnement  intellectuel  de  l’individu,  en  particulier  en  situation
d’apprentissage,  et  permettent  ainsi  au  sujet  de  réguler  cette  activité  dans  ses
différentes composantes » (Cuq, 2003, p. 164). En d’autres termes, c’est un phénomène
par lequel un apprenant développe une conscience sur les connaissances qu’il possède
ou souhaite posséder, ce qui lui permet d’orienter sa pratique : « C’est une réflexion (...)
sur son propre fonctionnement mental, sur sa façon de réfléchir, d’apprendre. Le fait
d’être conscient (même intuitivement au début) de ces méta-connaissances donne à
l’élève  une  possibilité  de  contrôler  une  activité  de  production  (…)  au  cours  de  sa
réalisation ou à la fin de l’activité. C’est donc un facteur d’autonomie et de motivation
dans le cadre d’un apprentissage. » (Maurin, 2006, p. 1)
65 Selon  Grangeat  (1997),  deux  principaux  aspects  de  la  métacognition  permettent  de
définir la réussite d’un apprentissage : les méta-connaissances, qui concernent « la mise
à distance des  connaissances acquises »,  et  le  contrôle  de l’activité  cognitive par  le
sujet,  c’est-à-dire « la conduite de son activité par le  sujet » (Grangeat,  1997,  p. 98).
Nous avons fait le constat, lors de l’usage d’Unipad, de l’émergence de phénomènes
conscients de mise à distance de connaissances par certains apprenants, qui adoptent
une posture critique vis-à-vis de leurs pratique et savoirs. Nous nous intéressons en
particulier  aux  métaréflexions  émergeant  du  caractère  synchrone  d’Unipad,  dans
Conception du dispositif collaboratif de prise de notes Unipad
Revue internationale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 34(2) | 2018
24
lequel l’apprenant est face à un modèle de PDN en temps réel, qu’il peut donc analyser
simultanément au discours oral (et qu’il peut questionner au moyen du tchat). C’est ici
l’avantage majeur d’Unipad, comparativement à des notes de cours empruntées en fin
de cours ou de semestre, que l’étudiant déchiffrerait seul.
66 Les réflexions métacognitives semblent favorisées par la disponibilité attentionnelle et
cognitive dont jouit l’étudiant, qui n’a plus à mener de front et de manière continue
l’écoute  et  la  PDN.  Il  a  la  possibilité  de  prendre  du  recul  sur  sa  pratique  et  son
apprentissage, comme l’évoque une étudiante.
67 Les processus métacognitifs sont également repérables par des traces d’auto-correction
effectuées durant le cours par les étudiants sur leurs supports personnels.
 
Figure 17. Traces d’auto-correction
68 Les  entretiens  évoquent  également des  prises  de conscience linguistiques,  résultant
d’une confrontation entre ce que sait (ou pensait savoir) l’apprenant et le texte qui
apparait sous ses yeux. Une étudiante nous a par exemple fait part de sa découverte,
grâce au pad, de l’usage de la préposition « en » Europe plutôt que « dans » l’Europe,
remettant  en  question  une  erreur  linguistique  ancrée.  Lors  de  la  phase  de  test  du
dispositif, cette étudiante évoque les prises de conscience permises par l’observation en
direct du pad.
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69 Au-delà  de  cette  réflexivité  d’ordre  linguistique,  nous  faisons  l’hypothèse  que
l’observation du modèle que représente le pad peut impacter également la compétence
méthodologique de PDN (observation et réappropriation de procédés de reformulation,
abréviation,  sélection,  etc.).  Nous  nous  référons  ici  à  la  théorie  du  maître  et  de
l’apprenti défini par les approches socio-cognitivistes : un étudiant développerait plus
rapidement des savoirs et  des savoir-faire lorsqu’il  est  en présence d’une ressource
modèle,  dont  il  peut s’inspirer  pour en  faire  le  transfert.  « L’apprenti  est  amené,
progressivement, à intégrer des gestes, des comportements et des activités qui sont de
plus  en  plus  proches  de  celles  [sic]  qu’exécute  le  maître  (Lave  et  Wenger,  1991). »
(Henri  et  Lundgren-Cayrol,  1998,  p. 17)  Le  rôle  des  interactions  sociales  dans  la
construction des structures cognitives est  également évoqué par Bourgeois  et  Nizet
(2005), sous la notion de conflit cognitif. Par ce qu’ils nomment l’effet modelling, « le
sujet  se  voit  proposer  un modèle  explicite  correct  de  réponse par  son partenaire »
(Bourgeois et Nizet, 2005, p. 160). L’idée sous-tendue est que le simple fait d’être en
contact avec une pratique alternative à la nôtre est facteur d’apprentissage.
70 Tout en rappelant que le conflit cognitif est soumis à conditions pour un public adulte,
Bourgeois et Nizet (2005) commentent les trois principaux avantages d’un conflit social
dans la construction des savoirs avancés par Carugati et Mugny (1991). Selon eux, il
permet de considérer l’existence de points de vue différents du sien : « le conflit social
qui oppose (...) le sujet à autrui favoriserait une décentration de l’individu par rapport à
son propre point de vue, par la prise de conscience de l’existence de réponses possibles
autres  que  la  sienne. »  Il  permet,  ensuite,  l’accès  à  des  ressources  facilitant  la
réalisation  d’une  tâche :  « l’interaction  avec  autrui  permet  au  sujet  de  bénéficier
d’informations qui peuvent l’aider à élaborer une nouvelle réponse, des informations
dont il n’aurait pas nécessairement disposé s’il avait été livré à lui-même ». Enfin, il
comporte un enjeu social : « le conflit que les partenaires ont à résoudre, l’équilibre
qu’ils doivent rétablir, ne sont pas purement cognitifs, ils sont avant tout de nature
sociale et dans cette mesure, les partenaires seront plus activement engagés dans la
recherche d’une solution » (p. 65-66).
71 Le caractère synchrone d’Unipad semble donc
favoriser une posture plus active et assidue de l’étudiant dans la démarche de PDN, en lui
permettant d'assister à nouveau aux CM, sachant qu’il pourra comprendre davantage grâce
au pad
stimuler  sa  réflexivité,  en  lui  offrant  la  possibilité  d'analyser  en  temps  réel  sa
compréhension,
lui apporter des outils de remédiation en direct, en éclaircissant des doutes via le tchat.
72 Aux évolutions observées dans le processus de PDN lors de la phase 2 s’ajoutent des
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5.2.2. Évolutions observées en termes de vécu
73 Nous évoquons ici trois éléments : (1) le développement d’un climat socio-affectif que
l’on peut qualifier de bienveillant, (2) la mise en place et la négociation de stratégies
collaboratives, et (3) l’émergence d’une sorte d’identité de groupe autour d’Unipad.
 
5.2.2.1. Climat socio-affectif bienveillant
74 Les  travaux  portant  sur  la  dimension  sociale  de  l’apprentissage  collaboratif
mentionnent le sentiment de soutien et le socle empathique et bienveillant pouvant
résulter  d’une  activité  collective  (Henri  et  Lundgren-Cayrol,  1998).  La  notion  de
« présence à distance » au sein des interactions par écran (Jézégou, 2010) et les travaux
défendant l’inclusion et la reliance entre pairs (Aden, 2010 ; Crouzier, 2005) insistent
sur l’importance de la dimension socio-affective au sein des interactions entre pairs.
Celle-ci  développe  l’inspiration  de  l’élève,  et  favorise  de  manière  générale  son
processus d’apprentissage.
75 Nous avons relevé dans Unipad des marqueurs de solidarité et d’entraide au sein des
interactions entre étudiants, participant à la mise en place d’un climat majoritairement
bienveillant.  Les  extraits  ci-dessous  illustrent  par  exemple  des  marques  d’attention
explicite  à  l’égard  des  étudiants  allophones.  Les  étudiants  français  scripteurs
s’enquièrent de la qualité de leur PDN, et de leur adéquation aux besoins des allophones
(« Do you understand my notes ? » / « Iif  you dont understand anything during the
classe  (like  a  word  or  a  sentence)  you  can  ask  me »  /  « La  prise  de  notes  vous
convient ? »). Ils commentent également leurs pratiques à destination de leurs lecteurs,
s’excusant  de  leurs  coquilles  ou  de  ne  pas  avoir  le  temps  de  se  relire.  Enfin,  ils
apportent d’eux-mêmes certains éléments dans le tchat pour aider à compréhension
(« From “cours” to “disposition du bien”, it’s the end of the last week’s class »). Les
étudiants allophones, de leur côté, réagissent au moyen de ce vecteur de discussion
instantanée  pour  remercier  les  scripteurs  et  les  encourager  à  poursuivre  (« Merci
beaucoup à ceux qui partagent des notes avec nous étudiants étrangers :) », « Tu nous
aide tellement ! ! Merci mille fois »)
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Figure 18. Climat socio-affectif bienveillant
76 Cette solidarité née durant le CM donne l’occasion de créer des réseaux d’entraide plus
durables, en aval du cours. Dans les échanges suivants, des étudiants français proposent
de prolonger leur aide, soit via Facebook (« N’hésitez pas à m’envoyer un message pour
récupérer le cours en entier »), soit par l’organisation de moments de rencontre (« Let’s
meet on Monday (...) if you want to get explications from the course »).
 
Figure 19. Prolongement de l’entraide
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5.2.2.2. Traces de stratégies collectives
77 Nous avons évoqué l’accord partagé par les utilisateurs d’Unipad concernant le contenu
et le mode de participation. Au-delà de ce balisage, l’espace du tchat est l’occasion de
développer  et  de  négocier  différentes  tactiques  ou  stratégies  visant  à  améliorer
l’efficacité, mais également la qualité de la tâche à réaliser. La collaboration repose sur
la synergie entre l’intelligence individuelle et l’interaction sociale (Henri et Lundgren-
Cayrol,  1998).  Les  étudiants  utilisent  par  exemple  le  tchat  pour  procéder  à  des
vérifications ponctuelles concernant le contenu du cours (extraits 1 et 2) ou préciser
des informations administratives sans avoir à passer par l’enseignant (extrait 3).
78 Les étudiants allophones utilisent également le tchat pour éclaircir ponctuellement un
doute :
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Figure 20. Traces de stratégies collectives au sein de tchats
 
5.2.2.3. Vers une identité de groupe ?
79 Un troisième élément semble finalement relever de la dimension socio-affective née de
l’usage  collaboratif  d’Unipad :  la  création  d’une  certaine  identité  de  groupe  ou,  au
moins,  l’appartenance  à  une  même  communauté.  Plusieurs  échanges  mentionnent
Unipad comme un groupe solidaire d’individus partageant une tâche commune (Fig.18).
Les étudiants se réjouissent, par exemple, du nombre croissant d’utilisateurs connectés
simultanément (« Unipad a percé » / « La communauté de l’Unipad s’agrandit »).  Ils
font également part de leur satisfaction quant à la dimension solidaire et collective de
la tâche.
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Figure 21. Communauté Unipad
 
6. Conclusion
80 Cet  article  fait  état  d’une  démarche  de  recherche  autour  de  la  conception  et  de
l’expérimentation  d’un  dispositif  collaboratif  accompagnant  l’activité  de  PDN  des
étudiants  allophones  de  l’enseignement  supérieur  français.  Sous  la  forme  d’une
recherche-action menée auprès d’étudiants en mobilité  à  l’IEP de Lyon,  nous avons
questionné  les  potentialités  du  dispositif  Unipad,  construit  sur  un  modèle  de
collaboration mettant en relation des étudiants allophones et francophones autour de
l’usage  d’un  pad.  L’activité  de  PDN  y  est  appréhendée  en  termes  de  produit
(constitution d’un support) et de vécu (dimension socio-affective). Au moyen d’extraits
de  corpus  –  entretiens,  PDN  et  captures  de  tchats  –  nous  avons  mis  en  regard  la
situation précédent l’intégration d’Unipad (phase 1) et celle lui succédant (phases 2). En
phase 1, les difficultés rencontrées par ces étudiants semblent impacter leurs supports
à trois principaux niveaux : linguistique, quantitatif et structurel. En termes de vécu,
nos observations mettent en évidence l’émergence d’un sentiment de démotivation,
d’une baisse d’implication et d’un certain isolement face au décalage ressenti vis-à-vis
des  étudiants  francophones.  L’implémentation d’Unipad fait  apparaitre,  en phase 2,
l’émergence de stratégies individuelles différenciées dans le processus de production
de notes, tirant profit des potentialités de la modalité collaborative. Parallèlement, des
processus métacognitifs,  encouragés par l’aspect synchrone d’un modèle à observer,
émergent  au  cours  de  l’activité  de  PDN.  En  termes  de  vécu,  l’intégration  d’Unipad
s’accompagne de trois avancées : la mise en place d’un climat socio-affectif bienveillant
entre  pairs  francophones  et  allophones,  le  développement  de  stratégies  collectives
naissant d’une synergie entre le groupe et les apports individuels, et l’émergence d’un
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sentiment  d’appartenance  à  une  même  “communauté  Unipad”.  Nous  faisons
l’hypothèse qu’une articulation entre ces affordances linguistiques, méthodologiques et
socio-affectives  contribue  à  accompagner  et  améliorer  l’expérience  de  PDN  des
étudiants  allophones  en  mobilité,  et  plus  largement  leur  inclusion  dans  nos
établissements.  Soulignons  pour  finir  qu’une  telle  démarche  de  changement  et
d’innovation n’est envisageable et viable qu’avec l’implication de l’institution, telle que
nous l’avons eue à l’IEP. La réflexion autour d’une meilleure inclusion des étudiants
allophones doit donc reposer, selon nous, sur des liens étroits entre enseignants de FLE
et établissements d’accueil.
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2. Voir notamment la collection PUG « Réussir ses études en français » et Mangiante, J. M., et
Parpette, C. (2011). Le français sur objectif universitaire. PUG.
3. Exemples  d'enquêtes  hors  les  murs  (Stauber,  2009)  et  de  CM  destinés  aux  étudiants
internationaux (Bouchet, 2016a)
4. Il serait intéressant, lors d’une prochaine étude, de faire porter les observations sur les usages
et les pratiques des étudiants français en particulier.
RÉSUMÉS
La mobilité et l’intégration des étudiants internationaux dans l’enseignement supérieur français
est  un  enjeu  institutionnel  et  linguistique.  Comment  les  enseignants  de  Français  Langue
Etrangère  et  les  établissements  d’accueil  s’adaptent-ils  aux  besoins  spécifiques  des  étudiants
allophones au sein des cursus disciplinaires ? Quelles réponses, en particulier, apportent-ils aux
besoins récurrents des étudiants allophones dans la réception des cours magistraux et l’activité
de prise de notes ? Avec Unipad, dispositif collaboratif testé à l’Institut d’Etudes Politiques de
Lyon, nous expérimentons une méthode innovante d’accompagnement linguistique – mais aussi
méthodologique et socio-affectif – au sein des amphithéâtres. Cette application de collaboration
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synchrone entre étudiants allophones et francophones vise à accompagner l’activité de prise de
notes des étudiants internationaux et, plus largement, leur inclusion dans nos établissements.
Mobility and the integration of international students into the French higher education system is
both an institutional  and linguistic  issue.  How do French-as-a-foreign-language teachers  and
institutions adapt to the specific needs of allophone students within degree programs? How do
they help allophone students follow lectures and take notes during these? The Unipad project at
the Institut d’Études Politiques de Lyon (IEP), tested an innovative method to offer linguistic –
but  also  methodological  and  socio-emotional  –  support  during  degree  course  lectures.  This
synchronous  collaboration  application  between allophone  and  francophone  students  aims  to
support the note taking activity of international students and, more broadly, their inclusion in
our institutions.
INDEX
Mots-clés : Français Langue Étrangère, Français sur Objectif Universitaire, prise de notes, cours
magistral, enseignement supérieur, collaboration, étudiants allophones, mobilité étudiante
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